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1 . 研究の 目的と方法
1.1 研究の 目的
現在我が国の小学校第5学年で小数の乗法が指導され て
い る｡ 小数の乗法とは, 乗数が小数である乗法の ことで ある｡
被乗数が小数で ある乗法は, 既 に第4学年で指導され て い
る｡ 小数の乗法にお い て乗法の意味が拡張される｡ 整数の乗
法は, 1 つ 分の大きさがきま っ て い るとき に , そ の幾 つ 分か
に当たる大きさを求める ことで ある｡ ′ト数の乗法の意味は,
整数の乗法の意味も含むよう に, 基準 にする大きさをB とし
たとき, こ の B に対する割合が p であるようなAを求める操
作が B X p で あるとまと め られたもの で ある｡ 児童は, 小数
の乗法の学習を通して演算の拡張という数学的な考え方に着
日する ことが期待される｡
小数 の乗準の学習は, 児童 にと っ て 困難で ある ことが示さ
れて い る(Gre er , 1994;片桐重男,1975;中島健三 , 1968)｡
児童が小数の乗法を学習するとき に生じる困難の所在やその
原因を明らか に し, 指導を改善する必要が ある｡
こ れ ま で小数の乗法に関し て多くの 研究がなされ て い る｡
例えば平林 - 栄 ら(1980)は, 児童が小数の乗法の意味を理
解できるよう に , 比例 のイ メ ー ジ を活用した指導を示して い
る｡ 片桐重男(1975)は, 小数 の乗法の意味を明確にする手
段として線分図や言葉の式などを活用した指導を示して い る｡
正木孝昌(1978)は, 小数の乗法の 文章題にお い て既習を生
かした結果の求め方と ｢× (小数)｣ と演算決定 した上で の
結果の求め方を対比すること によ っ て , 小数の乗法の意味を
顕在化する指導を示して い る｡
先行研究で示され て い る小数の乗法の指導は, 優れたもの
であり, 成果をあげて いると言える｡ しかしながら これらの
指導法は! 必ずしもす べ て の学習段階の児童に対して 効果が
あるわ けで はない ｡ こ れ ら の指導法が どの ような学習段階に
ある児童に対して より効果的であるの かが明らか に なれば,
こ れ らの指導法はより 一 層効果的になる｡
本稿 の 目的は, 小数 の乗法に 関する2 つ の 授業を比較す
る ことを通して , 小数の乗法に関する指導が どの ような学習
段階にある児華に対して より効果的である のか に つ い て示唆
を得る こと で ある｡
1.2 研究の方法
目的を達成するため, 以下 の手順に よ っ て議論を進める｡
児童が小数の乗法に関して ど の ような学習段階にあるの かを
明らか にするため に , 小数の乗法に関する学習段階を設定し,
さ ら に そ の学習段階を特定する調査問題と判定基準を作成す
る｡
次 に どの ような指導が どの ような学習段階にある児童に対
して効果があるの かを明らか にするため に , 小数 の乗法に 関
する2 つ の授業を比較する｡ (1) 小数の乗法の指導前に , プ
レ テ ス トを行い各児童の学習段階を特定する｡ (2) 実際に行
われた授業に つ い て教師 へ の イ ン タ ビ ュ ー か ら, 教師が授業
に対して どの ようなと こ ろに重点を置い て指導した のかを明
らか にする｡ (3) 小数の乗法の指導後に , ポス ト テ ス ト を行
い各児童の 学習段階を特定する｡ (4)プ レ テ ス ト とポ ス ト テ
ス トを比較して , あ る学習段階の 児童にと っ て どの ような指
導が効果的かを明らか にする｡
通常指導効果を明らか にする場合に は, 実験群と統制群を
設け, 意図的な配慮をした指導とそう で ない指導が比較され
る｡ しか し こ の ような方法で は, 児童 の学力差や実際の授業
で の話し合い の質な どが影響し, 実験群にお い て実験者がい
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つ で も意図した指導ができるわ けで はな い｡ そ こ で本稿で は
実験群や統制群を設けず, 2 つ の 授業を比較する｡ こ の方法
にお い て , 教師は児童の実態に即して , 教師の意図的な配慮
を した指導がで き, その効果も高くなると言える｡
調査対象.t なる2つ の小数の乗法に 関する授業は1997年
の 4月か ら7月 に行われた｡ 調査場所は, 東京都内の 国立
大学附属小学校の第5学年2 ク ラ ス で ある｡ 表-1 は各ク ラ
ス の人数で ある｡ こ の小学校は教科担任制で ある｡
表 - 1 各クラ
､
ス の 人数
ク ラ ス A ク ラ ス B
人数 ､40人 ･36人
2 . 小数の 乗法の 学習段階
2.1 小数の 乗法の 学習 一 演算決定に着目して -
小数 の乗法の学習に は様々 な側面があり, 学習に関するす
べ て の側面をとらえる ことは困難で ある｡ そ の ためある側面
に着目して 児童の学習を捉える こととする｡ 先行研究による
と, 小数 の乗法の学習内容 は, 大きく分けれ ば ｢演算決定
(演算の意味も含む)｣, ｢計算の仕方｣, ｢計算の きまり｣, ｢計
算技能｣ の 4 つ で ある(片桐重男 ,1995;文部省,1989)｡ 小
数の乗法の学習段階を設定するにあた っ て , 演算決定に着目
する｡ なぜなら演算決定は, 小数の乗法に関する学習内容の
中で も特に 重要な学習内容で あるか ら で ある ( 中島健三 ,
1978)｡
｢演算決定｣ とは, 小数 の乗法の文章題を読み取り数量関
係を取り出し, ｢× (小数)｣と演算を決定する こと で ある｡
小数の乗法の文章題にお い て演算決定する方法はいく っ かあ
る｡ 例えば, ｢小数の乗法の 意味に基づ い て考える｣, ｢数量
を整数に置き換えて考える｣, ｢文章題にお い て 言葉の式をあ
らかじめ作りそれ に数量をあて はめる｣, ｢文章題の文中の何
倍な どの表現に着目する｣, な どがある｡ 児童は必ずしも小
数の乗法の 一 般的な意味を理解して い なくとも, 小数の乗法
の文章題に お い て演算決定で きる｡
児童が小数の乗法の 文章題にお い て演算決定するとき, 児
童が持 っ ミ ス コ ン セ プ シ ョ ン が影響すると指摘され て い る
(Bell ら,1989;Fiscbbein ら,1985;Gr e e r,1994)｡ 乗法 に
関する ミ ス コ ン セ プ シ ョ ン に は ｢乗数はい っ も整数で なけれ
ばならな い｣ や ｢奏法の結果は, 被乗数よりもい っ も大きく
なる｣ がある｡ この ような ミ ス コ ン セ プ シ ョ ン を持 っ て い る
児童は, ｢× (小数)｣と演算決定できな い ｡
また 一 般 に整数の乗法の 結果は演算決定して から求められ
るが , 小数の乗法の結果は ｢× (小数)｣と演算決定を しな
くとも求められ る｡ 例え ば ｢1m の長さ の値段が180円の リ
ボ ン があります｡ 3.4m の代金はい くら ですか｡｣ と い う文章
題に お い て , 結果は ｢× (小数)｣と演算決定しなくとも,
具体的場面を参照して次の よう に求められる｡ 0.1m 分 の値
段は180÷ 10- 18で18円で ある｡ 3.4m は0.1×34で0.1m の34
倍 で ある｡ 3.4m 分の値段は18×34で求められる｡′18× 34 は
612である｡
児童が小数の乗法の文章題にお い て より確実に演算決定し
たり, ｢(基準にする大きさ)×(割合)｣として乗数や被乗数
を区別して 演算決定できるため に は, 小数 の乗法の 一 般的な
意味を理解する必要がある｡ 小数の乗法の意味とは, ｢基準
にする大きさをB としたとき, こ の B に対する割合がp で あ
るようなA を求める操作がB X p で あるとまとめられたもの｣
で ある｡
2.2 小数の乗法の 学習段階
児章が小数の乗法を学習するため には整数の乗法を学習し
て いる必要がある｡ その ため小数の乗法の学習段階を設定す
る前提として , 児童は整数の乗法をすで に学習して い るも の
とする｡ 小数の乗法に関する学習段階を以下の よう に設定す
る｡
匝垂互]- 整数 の 乗法 の 文章題 に お い て 演 算決定で きな い ｡
直垂司 - 整数 の 乗法ゐ文章題 に か て 演 算決定 で き るが ,
小数 の 乗法 の 文章題 に お い て 演算決定 で きな い ｡
画頭 ･ ･ ･ 小数 の 乗法 の 文苧題に お い て 結果を求 め る式 は立
て ら れ る が, ｢× (小数)｣と演算決定 で きな い ｡
圏 ･ ･ ･ 小壷の乗法の 文章題 に お い て ｢× (小 机 と演
算決定 で き る が, 乗数 と被乗数を区別 し な い ｡
匝垂画 - 小数 の 乗法 の 文章題 に お い て , 乗数 と被乗数 を区
別 し て ｢× (小数)｣と演算決定 で き る｡
2.3 小数の 乗法の 学習段階に関する判定問題 と
判定基準
小数の乗法の学習段階を判定する調査問題は以下で ある｡
調査問題は, Fiscbbein ら (1985), 日数教研究部小学校部
会(1991), 現行の教科書などを参考に作成した｡
調査問題は, 整数 の乗法の文章題, 小数の乗法の文章題,
乗法の性質, か ら成り立 っ ｡ 整数の乗法の問題は, 既習事項
である整数の乗法の学習を調 べ るもの で ある｡ 調査問題は,
計算結果は求めず, 演算決定の み行う｡ 実際の調査問題に は
演算決定が容易に ならな い よう, 順不同で乗法以外に加法,
滅法, 除法が数問含まれ て い る｡ な お演算決定における乗法
に関する ミ ス コ ン セ プ シ ョ ン の影響を考慮して , 補足的に
｢乗法の性質｣ に関する問題も行う｡ ｢乗法の性質｣ に関す る
問題は, 正し いものを選択するもの で ある｡
･ 整数の乗法
(1) みかん 1 kgの値段は1500円で す｡ 3kgの 値段 は いく
らですか｡ (1500×3)
(2) 大豆1 こ の重さは3.25gです｡ 15こ の重さはどれだ け
ですか ｡ (3.25×15)
･ 小数の乗法
(1) ガ ソ リ ン 1 リ ッ ト ル で あ る車は14km 走ります｡ ガ ソ
リ ン3.70 リッ ト ル で は何km 走りますか｡ (14×3.70)
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(2) ケ ー キ 1 kgに対して , 砂糖が15g必要です｡ ケ ー キ1.25
kgで はどれだけ必要ですか｡ (15×1.25)
(3) あずき1 kgの値段は15000円で す｡ 0.65kgの値段はど
れだけ ですか｡ (15000× .65)
(4)15kgの石鹸を作る の に 1kgの洗剤を使い ます｡ 0.75
kgの洗剤から石鹸はどれだけ作れますか｡ (15×0.75)
･ 乗法の性質
(1) かける数は, い っ でも整数で なければならな い｡
(2) か け算は, ある大きさの 何倍か した大きさを求めると
き に使う計算で ある｡
(3) かけ算は, あ る大きさを い く つ か集めた大きさを求め
るとき に使う計算で ある｡
(4) かけ算の結果は, い っ で も大きく なる｡
小数の乗法に関する学習段階の判定基準は以下の通りとす
る｡
匝 ]- 整数 の 乗法 の 文章題 を 2 間と も誤答 して い る｡
画 - 小数の 乗法の 文垂題を4間中3間以上誤答 して い
る｡
例 . 14×3.70を3.70÷ 14 とす る｡
直垂司 - 小数 の 乗法の 文章題 にお い て 与 え ら れ た数値を甲
い て 演算決定 し て い な い . ｢か け算 の 結果 は い っ
で も大 きく な る｣ あ るい は ｢か け る数 は い っ で も
整数 で な けれ ば な らな い｣ を選択し て い る｡
例. 15×1.25 を15×5/4 とする ｡
例 . 乗数 を必ず整数 にす る｡
圏 - 小数 の 乗法 の 文章題 を 4間中 1問以上誤答 し て い
る｡
[頭重司- 小数 の 乗法 の 文章題 を正 しい 順序 で 4問正答 し て
い る｡
3 . 小数の乗法に 関する授業の 分析
まず授業A と授業Bの特徴を示す｡ 授業の特徴は, 教師 へ
の イ ン タ ビ ュ ー に 基 づ い て まとめられたも の で ある｡ プ レ テ
ス ト と ポ ス トテ ス トの結果を分析し, 学習段階が小数の奏法
の指導によ っ て ど の よう に移行したかを示す｡
授業Aと授業Bに共通する指導の特徴は次の よう である｡
授業 のねら い は, 乗法の意味の拡張である｡ 授業 の導入にお
い て , リ ボ ン の長さとその値段に関する文章題を用い た｡ 授
業 の重点は, 結果を求める ことよりも, 多様な解決を検討す
る こと で ある｡ 単元構成は, 指導内容に即 して 1 つ の 文章
題を2, 3時間ごと に扱 っ て い る｡ 全体 の授業時間は計算練
習なども含めると8時間前後で ある｡
3.1 軽業A に関する分析
(1) 授業Aの特徴
指導の重点は, 様々 な計算の仕方を相互に関係づ けたり,
整数の乗法で学習した ことと関係づ けたりして , 1 つ の事柄
として まとめる こと である｡ 単元の導入にお い て ｢1 m の長
さの値段が120円の リボ ンがあります｡ 1.2m で はいくらで し ょ
う｡｣ と い う文章題が取り上げられ た｡ 児童は, 値段を求め
る計算の仕方として , 乗数を10倍す る方法, 5倍す る方法,
m をc mに直す方法などを示した｡ そ れらの 計算の仕方に よ
る結果がいずれも ー 致する ことか ら, この文章題を解くため
に は120×1.2 として もよ い こ とが認められた｡
乗数を10倍す る方法と5倍する方法は, ど ちらも乗数を
整数に直すことと関係づけられる｡ 乗数を整数に直すことは,
小数 ×整数の場合とも関係づけられる｡ こ の ような考えは今
後分数の乗法の計算をするとき にも役立 っ もの で ある｡ 教師
はそ れぞれ の仕方を関係づける ことを児童が意識で きるよう
に配慮して い た｡
(2) 学習段階の移行
プ レ テ ス ト と ポ ス トテ ス トに よる授業Aの学習段階の分布
は表-2 の よう で ある｡
表 - 2 授業A の学習段階の分布
･プ レ テ ス ト. ･ポス ト テ ス ト
･段階 0 20R%(8人).
~ 8% (3人)
段階① 43% (1 7人) 28%(11人)
段階② 3% (1人) 3%( 1人)
段階③ 25% (10人) 33%(13人)
段階④ 10% (4人) 30%(1 2人)
授業Aの学習段階の分布に つ い て , プ レ テ ス ト に お い て ,
段階0 の児童20%で ある｡ 一 方 ポ ス ト テ ス ト で は, 段階③
と段階④の 児童が合わせ て63% に なり, 指導 の効果がみら
れ るが , 依然段階0の児童が 8%, 段階①の児童が28%で
ある｡
授業A にお ける各児童の学習段階の移行を示したもの が
表-3で ある｡
表 - 3 授業A の 学習段階の 移行
ポ ス ト テ ス ト
段階 0 段階① 段階(卦 段階③ 段階④
プ
レ
チ
~ス
卜
段階 0(8人)
段階由(1 7人) -0
段階②(1人) 0 0
H.:-:i.:: i.:->:.>ニ:.>::i.:x-:.}:: <考.:< ^
段階③(10人). 0 2. 0
･}>1.'/-:.V/ :.:> l.:i } :i.>=.:-: :-.):> :二
段階④(4人) 0 0 0 0
･:::'<::守:;主.:-::i :.汁 ::.:-:i :.} ヨ.i:i :-:.
表-3 にお い て , 縦がプ レ テ ス ト の段階, 槙が ポ ス ト テ ス
ト の段階で ある｡ 例えば, 表中で縦の段階①, 槙 の段階①の
8 は, プ レ テ ス ト, ポ ス ト テ ス ト とも段階①で あ っ た児童
が 8人い た ことを示す｡ 縦の 段階① , 横の 段階③の 7 は,
プ レ テ ス トが段階①, ポ ス ト テ ス ト が段階③に移行した児童
が7人いた ことを示す ｡
プ レ テ ス トと ポ ス ト テ ス ト との 学習段階の移行に関して ,
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プ レ テ ス ト で段階0 で あ っ た児童7人の う ち, 約半数の 3
人は段階0の まま で ある｡ プ レ テ ス ト で段階①で あ っ た児
童17人の うち, 約半数の 8人は段階①の まま で ある｡ 一 方
プ レ テ ス トで段階③で あ っ た児童10人の うち, 6人は段階④
へ 移行'して い る｡
段階①の 多くの児童が段階③ へ 移行して い るが , こ の移行
はどの授業で も共通して い る｡ しか し次の ことば他の授業に
はみられな い こ と で ある｡ 段階①の児童が約半数の 8人は
段階①に留ま っ て い る｡ プ レ テ ス ト で段階③で あ っ た児童10
人のう ち, 6人は段階④ へ 移行して い る｡ 段階③の多くの児
童が段階④ へ移行するの は他の授業に はみられな い｡ 授業A
は, 段階0 や段階①の児童より も段階③の 児童に対 して効
果がある｡
3.2 捜業B に関する分析
(1) 授業Bの特徴
指導の重点は, 児童が120×1.2- 144 は既習の範囲で は説
明で きな い こ とを意識し, そ れを自分自身で説明しようと い
う意欲を持たせる こと で ある｡ 単元の 導入にお い て , ｢1 m
の長さ の値段が120円の~リボ ン があります｡ 0.8m で はい くら
で し ょ う｡｣ と いう文章題が取り上げられた｡ 児童は, そ の
文章題に対して様々 な計算の仕方を示した｡ さ ら に児童はそ
れら の計算の仕方を説明した｡ 教師は, 120×1.2 - 144 とい
う式を児童の説明の最後に取り上げた ｡ 児童が120×1.2 -
144の式の着味は, 既習事項で は説明できな い の で , 児童 の
中に認知的 コ ン フ リク トが生じた｡ 教師は, 他 の計算の 仕方
は既習事項で説明できるが, 120×1,2- 144 は既習事項で は
説明で きな いと いう対比を意図的に作り出そうと配慮して い
た｡ 教師は児童が120×1.2 - 144の意味を説明しようと い う
意欲を持たせる ことを授業の ねら い に して い た｡
教師は, 割合 (比例)の考えは, 小数 の乗法 ･ 除法, 比,
割合, 分数の乗法 ･ 除法などの学習を通して , 児童は次第に
意識して いくと考え て い る｡ そ の ため小数の乗法に お い て ,
割合 (比例)の考え による意味は, 明確 には指導されな い ｡
例えば, 120×1.2 - 144の計算の仕方は ｢乗数が10倍に なれ
ば , 結果も10倍に なる｣ と い う計算の きまりを根拠に説明
された.
(2) 学習段階の移行
プ レ テ ス トと ポ ス ト テ ス ト に よる授業Bの学習段階の分布
は表4 の よう で ある｡
義 一 4 授業B の学習段階の分布
プ レ テ ス ト ポ ス ト テ ス ト
段階 0 0%(0人) 0%(0人)
段階① 64 %(23人) 19%( 7人)
段階② 6%(2人) 17%( 6人)
■段階③ 28%(10人) 33%(12人)
･段階④ 3% (1人) ?l% (ll^ )
授業Bの学習段階の分布に つ い て , プ レ テ ス トに お い て ,
段階0 の 児童がみられな い ｡ しか しプ レ テ ス トで 段階①の
児童が64%で ある｡ 段階④の児童が 3 % と少ない ｡ 一 方 ポ
ス ト テ ス ト で は, 段階(丑の 児童は19 %に減 っ て い る｡ 段階
③と段階④の児童が64 %になり , 指導の効果がみられる｡
授業B に おける各児童の学習段階の移行を示したもの が
義 -5 で ある.
表 - 5 授業B の学習段階の移行
ポ､ス ト テー ス ト
段 階0 段曙① 段階② 段階③ 段睡④
プ
レ
チ
ス
ト
段階 0(8人)
段階①(1 7人) 0
段階②( 1人) 0 0
段階③(10人) 0 0 2
段階④( 4人) 0 0 0 0
.票≡;7/i:毒芸者 手近:S:譲 重 量′
プ レ テ ス ト とポ ス ト テ ス トとの各学習段階の移行に関して ,
プ レ テ ス トで段階①であ っ た児童23人のう ち, 4人が段階(診
へ
, 約半数の12人が段階③と段階(参 へ 移行して い る. 一 方
プ レ テ ス トで段階③で あ っ た児童10人の うち, 5人しか段階
④ へ移行して い な い ｡
段階①の 多くの 児童が段階③ へ 移行して い るが, こ の移行
はどの授業で も共通して い る こと である｡ しかし段階①の児
童の 上位段階 へ の移行は授業Aに比 べ て顕著で ある｡ 一 方プ
レ テ ス ト で段階③であ っ た児童10人の うち, 5人しか段階④
へ 移行して い な い｡ 従 っ て 授業B は, 段階③や段階④の児童
よりも段階(丑の児童に対して 効果がある.
4 . 分析結果の 考察
4.1 小数の乗法に お ける指導効果
プ レ テ ス ト と ポ ス トテ ス トの結果を比較すると, 授業A と
授業Bに お い て全体と して児童の移行がみ られた｡ 表-6よ
り全体的に は段階0の児童と段階①の児童が減少する 一 方
で , 段階②, 段階③, 段階④の児童が増加して い るo,/J
→数 の
乗法の指導は段階(彰の児童に効果がある｡
表 - 6 全体の学習段階の分布
プ レ テ ス ト ポ ス トテ ス ト
段階 0 11 %(8人) 4 %(3人)
段階① 53% (40人) 24% (18人)
段階② 4%(-3人) 9%(7人)
段階③ 26%(20人) 33% (25人)
･段階④ 7 %(5人) 30% (23人)
プ レ テ ス ト で段階0 と段階①の児童が約64%, 段階③と
段階④の 児童が約33% で ある｡ ポ ス ト テ ス ト で段階0 と段
階(彰の 児童が約28% , 段階③と段階④の 児童が約63 %で あ
る｡ 小数の乗法の指導後もまだ十分小数の乗法を理解して い
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な い児童が40%で ある｡ 小数 の乗法の後で指導される比や
割合に お い て , 小数 の乗法とも関係づけを図る指導が必要で
ある｡
4.2 小数の乗法の 学習を促す要因
全体, 授業A, 授業B における各児童の学習段階の移行を
示したものが表-7 - 義-9 で ある｡ 例えば表-7で , プ レ テ ス
トが段階①で あり ポ ス ト テ ス トも同じ段階①であ っ た児童が
15人, 段階②以上に移行した児童が25人で ある ことを示す｡
表 - 7 全体の学習段階移行の 効果
ポ ス トテ ス ト
段階維持 段階移行
プ
レ
チ
ス
ト
段階 0 3人 5人
段階(訂 15人 25人
段階② 0人 3人
段階③ 5人 11人
ノ 段階④ 5人
表-7における全体の学習段階移行の効果と比較して , 授
業A で は段階③の移行(義-8), 授業B で は段階(丑の 移行
(義-9)が 著しい ｡ こ の こ とか ら授業Aで行われた指導は段
階③の児童に効果が あり, 授業B で行われた指導は段階①の
児童に効果があると言える｡
表 - 8 授業A の学習段階移行の効果
ポス ト テ ス ト
段階維持 段階移行
プ
レ
チ
ス
ト
段階 0 3人 5人
段階G) 8人 9人.
段階② 0人 1人
段階③ 2人 6人
段階④ 4人
義 - 9 授業B の学習段階移行の 効果
ポ ス ト テ ス ト
段階維持 段睦移行
プ
~レ
チ
ス
q
段階 0 0人 0人
段階① 7 人 16人
段階② 0人 2人
段階③ 3人 5人
段階④ 1人
授業A と授業Bに おい て学習段階を移行させる要因は何で
あろうか｡ 授業Aに おい て教師は, 小数 の奏法の文章題に関
する計算の仕方を単に発表させるだ けで はなく, 相互 に関係
づ ける ことを強調して い た｡ 小数 の乗法に関する計算の仕方
は整数の乗法に おける計算の仕方とも関係づ け, 1 つ の事柄
としてまとめられ て い た｡ この ような指導を通して , 児童は,
文章題に含まれる数量関係に おける基準量や割合を明確に理
解できたと言える｡ 一 方十分小数の乗法を理解できて い な い
児童は, 文章題における数量関係が十分把握して い な い の で ,
多様な計算の仕方をまとめるの は困難で あ.っ た と言える｡
授業 B にお い て , 教師は小数の乗法で は整数の乗法で学習
した意味に不都合が生じると いう認知的 コ ン フ リ ク ト を生じ
させる ことを指導の重点に置い て い た｡ この ような指導を通
して , 児童は ｢小数の乗法の結果は被乗数よりも大きくなる｣
や ｢乗数は整数で なく て はならな い｣ の ような ミ ス コ ン セ プ
シ ョ ン を持たなくなり, ｢×小数｣ と書くこと に抵抗がなく
な っ て い っ た と言える｡ 一 方段階③の児童はこれ らを既に理
解して い る の で , 指導効果はあまりなか っ た と言える｡
5 . 結論と今後の課題
本稿の 目的は, 小数の 乗法に関する 2 つ の授業を比較す
る ことを通して , 小数の乗法に関する指導がどの ような学習
段階にある児童に対して より効果的で ある のか に つ い て示唆
を得る こと であ っ た｡ そ の ため小数の乗法の学習段階として,
小数 の乗法に お ける文章題の演算決定に着目して 4 つ の段
階を設定 した｡ 小数 の乗法に 関する2 つ の 授業にお ける指
導効果を明らか にするため, 児童の学習段階を特定するプ レ
テ ス ト とポ ス トテ ス トを行 っ た｡ 2 つ の授業にお ける指導の
特徴を分析した｡
その結果小数の乗法の単元における指導は, 全体的に児童
の学習段階を移行させ, 効果がある｡ 小数 の乗法を十分に理
解して い ない児童には, 整数 の乗法と小数の乗法の違い を顕
在化させ る認知的 コ ン フ リク トの活用が効果的で ある｡ 一 方
小数の乗法を理解して い る児童には, 様々 な計算の仕方を相
互に関係づ けたり, 整数の奏法と関係づけたりする ことが効
果的で ある｡
今後の課題として次 のような ことが挙げられる｡ 小数 の乗
法の学習を演算決定に限定したが, それ以外の 内容に つ い て
も明らか にする必要が ある｡ ま た調査を行 っ た ク ラ ス が 2
ク ラ ス だ けで あるため, ク ラ ス の数を増やし, 結論の信頼性
を高める必要がある｡ 児童の学習をうながす要因に つ い ても
さら に明らか にする必要がある｡
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